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１ 研究目的 
 
大学教育では，「教育から学習へ」「知識の伝達から創造へ」という転換の中で，授業
の形も一斉講義中心からグループでの活動中心へと変化している。深い学びや課題解決
に向けて，学生同士で話し合う場面が増えてきているのである。しかし，ただ話し合え
ば学びが深まり，新たな知識が創られるわけではない。丸野(2012)も指摘するように，
話し合いは「質次第」なのである。すなわち，学生の学習や知識創造に向けて，少しで
も質の高い話し合いを実現することが求められていると言える。それでは，質の高い話
し合いとはなんだろうか？ 
丸野(2012)は，協働により新たな知を創出していくような話し合いの過程では「問う
―説明する―問う，という創造的・批判的思考が再帰的に繰り返される」と述べている。
つまり，質の高い話し合いには少なくとも「説明する」ことと「問う」ことが不可欠だ
ということである。また，生田・丸野(2005)は質問すること（問うこと）は「様々な場
面での知的営みにとって利用可能性が高く，効果的な方略」であると述べている。要す
るに，話し合いの質を高めるためには質問することが必須であり，また，それが効果的
なものであることが分かる。以上を踏まえ，今回は「質問する」ことに注目して話し合
いを捉えていくことにする。 
話し合いの“質”については，Mercer(1995)の研究が参考になる。マーサーは児童・
生徒が協同で問題解決に取り組む場面での話し合いを分析した結果，３つのタイプがあ
ることを明らかにした。一つは，情報の共有や建設的な批判や提案はなく，各自の立場
からの主張と反論からなる「競争型」の話し合い。二つ目は，批判的な意見はなく，他
者の提案に共感しながら，相づちと確認と繰り返しを特徴とする「共感型」の話し合い。
三つ目は，十分な根拠に基づく反論や代案の提案を繰り返しながら相互の考えを建設的
に批判・吟味していく「探究型」の話し合いである(丸野 2012)。そして，「探究型」の
話し合いが生産的な議論だとしている。ここから考えると，課題解決やそれによる知の
創出が起こる話し合いには「反論」や「批判」という要素が必要になることが分かる。
「反論」や「批判」を質問という視点から捉えると，これらは機能的に高次な質問に分
類できる（King1995）。これに対して事実確認的なものは低次な質問に該当する。 
以上のことから，新たな知を創出していくような話し合いの質を，質問の質という側
面から捉えると，質の高い話し合いには，高次の質問が必要であると言える。言い換え
ると，質問の質が高い話し合いを実現することが，話し合いの質を高めることにつなが
るということだ。それでは，質問の質が高い話し合いを実現するにはどうすればよいの
だろうか？ 
大学生の授業中の無質問行動についてはこれまでしばしば指摘されており(無藤・久
保・大嶋 1980; 祐宗 1995; 藤井・山口 2003)，その理由としては「質問を思いついてい
るが，言えない」ということが明らかになっている。すなわち，質問の生成は可能だが，
質問の表出ができないということである。一方で，授業中の話し合いにおける質問の質
を検討した研究はほとんど見当たらない(丸野・生田・堀 2005のみ)。加えて，話し合い
における質問の質を高めるための方策を検討した研究は筆者の知る限り見当たらない。
大学教育において，学生の学習や知識創造に向けて，少しでも質の高い話し合いを実現
することが求められていることを踏まえると，話し合いにおける質問の質を高める方策
を検討することの意義は少なくない。 
これらのことから，本研究では，質問の質が高い話し合いを実現するための方策を検
討することを目的とする。具体的には，「可視化」に着目し，その有無によって，質問
の質がどのように異なるかを探索的に調査する。可視化に着目する理由は，実践レベル
において，その有効性が示唆されており(藤原 2011)，なおかつ，大学授業実践において
導入しやすいと考えたためである。 
 
２ 研究方法 
 
授業の概要 
第二筆者が平成 27 年度の後期に開講した半期 15 回の講義「人間理解の心理学」を対
象とした。この授業は，主に 2年生が受講する科目であり，選択必修科目の 1つである。
この授業の目的は 2 つあり，それぞれ「『人間』という存在についての心理学的な理解」
「人間を理解しようとする我々の心のありようについての心理学的な考察」である。ま
た，学生が主体的に学ぶことを意図して，グループごとにテキストを分担・理解し，各
グループが他のグループに向けて授業を行う，という形式で行われた。授業は大きく 3
つのフェーズに分かれており，それぞれ，(1)助走期，(2)グループ活動期，(3)発表期，
である。助走期は，学生の話し合いを中心に進めていく本授業の共同学習スタイルに馴
染んでいくための期間である。また，後に学生自身が授業をつくり，行う際のモデルを
示すことも狙いとしている。グループ活動期は，各グループが授業実施に向けたテキス
ト理解，資料収集，授業づくりを行う時期である。発表期は，各グループが授業者，学
習者となり，互いに授業を行い合う時期である。 
データ収集 
データ収集は第 2 回，及び，第 3 回で実施したグループワークの一部を対象として行
った（表 1,2を参照）。この時期の授業を対象とした理由は，グループ活動期と発表期で
は，グループによって活動場所や内容が異なるため，研究の意図を反映した授業プログ
ラムを構成するためには，助走期が適切だと考えたからである。分析対象となるグルー
プワーク(話し合い)は，どちらも授業の後半に位置しており，収束的なテーマが意図し
て設定されている。第 2 回の話し合いでは，各グループが別々のホワイトボードの前に
扇方に座り，任意の 1 人から数名が話し合いの内容を書き出しながら行った（可視化あ
り）。第 3回の話し合いでは，各グループが別々の机を囲むように座りながら行った（可
視化なし）。 
 
表 2 第 2回授業概要と分析対象 
プログラム 時間 内容 
本日のねらいと流れを共有 15 授業者がねらい，グランドルール，注意事項を説明 
グループワーク① 15 
「人と人間のちがいはなんだろう？」という問いにつ
いて話し合う 
グループワーク② 15 グループを入れ替え，他グループの意見を共有する 
グループワーク③ 15 
「人と人間の違いの根本はなんだろう？」について話
し合う（可視化あり） 
全体で意見を共有 10 各グループの意見を共有する 
振り返り 13 気づきや疑問等を共有する 
総括 7 授業者が，本日のまとめと次回の連絡をする 
 
表 2 第 3回授業概要と分析対象 
プログラム 時間 内容 
本日のねらいと流れを共有 10 授業者がねらい，グランドルール，注意事項を説明 
レクチャー 15 
「人の性格としてどんなものがあるか？」について授
業者が学生に問いかけた上で，心理学における性
格の代表的な定義を提示する 
グループワーク① 10 
授業者が提示した性格の定義について，どう思った
かを，グループごとで話し合う 
レクチャーと資料読解 20 
性格の前提としての一貫性に疑問を呈する資料に
ついて，教員による説明と，各自での読解を行う 
グループワーク② 15 
｢性格に一貫性はあると思いますか？」についてグ
ループごとで話し合う（可視化なし） 
全体で意見を共有 5 各グループの意見を共有する 
振り返り 10 気づきや疑問等を個人でまとめる 
総括 5 授業者が，本日のまとめと次回の連絡をする 
 
本研究では，発話を録音した 3 グループのうち，テーマに関する発話が少なかった 1
グループを除外した，2グループ(以下，Aグループ，Bグループとする)のデータを対象
とした。A グループの構成メンバーは女性 4 名(すべて 2 年生）であり，第 2・3 回の授
業でメンバーの変更はなかった。Bグループの構成メンバーは，第 2回では男性 2名（4
年生と 3 年生），女性 2 名（ともに 2 年生）であった。第 3 回では男性１名（4 年生），
女性 3名（すべて 2年生）であった。 
分析手順 
データの分析は，まず対象の発話データを文字データ(逐語記録)にする。次に，第一
筆者及び第二筆者が協議しつつ(1)逐語記録から質問に該当する箇所を抽出し(2)カテゴ
リーをつけ，(3)グループごとにカテゴリー内容を比較・検討する，という流れで行った。
なお，A グループの発話のうち，一部はテーマと明らかに関係ないものが含まれていた
ため，その部分のデータは分析の対象から除外した。 
  
３ 結果と考察 
 
抽出されたカテゴリーと質問の質は表 3の通りである。「提案」「その他」は質問の形
はしているが，主張する(説明する)ためのものであったり，意味不明であったりするた
め，質問の高／低の分類には含めないもとした。 
A グループの特徴 
質問の質について，グループごとに「可視化あり」「可視化なし」を比較・検討した。
A グループでは，以下の 3 つの特徴が見られた。①「可視化あり」では「ここ」「これ」
といった可視化したものを使い質問をする。例えば「根本はなんね。ここの違い？」「こ
れはくらびと？」「正味ってこれやろ？」などのように，ホワイトボードに書いた内容を
使い質問をしている場面が見られた。②「可視化なし」では話の途中で「テーマの確認」
をする質問がでる。話し合いの中盤以降に「人に一貫性はあると思うか？」とテーマを
そのまま繰り返す形で，グループ全体に向けて質問している場面が見られた。③「可視
化あり」の方が「可視化なし」に比べ「高次の質問」が多い。例えば，「そやね，変人も
1 人やもんな，だって。恋人は？1 人か。」【場合】「でもさ，人間的とか言うやん？人間
的考えってなったらさ，やっぱさちょっとあれなんかな？人的考えって絶対言わんくな
い？人間的考えってことは，イコール心とか考えとか思考があるわけやんか。」【反例】
などが見られた。 
Bグループの特徴 
Bグループでは，以下の 2つの特徴が見られた。④「可視化なし」では話の途中で「テ
ーマの確認」をする質問が出る。話し合いの中盤以降に「一貫性があると思うか？」「一
貫性は。あるんかな？」とテーマをそのまま繰り返す形で，グループ全体に向けて質問
している場面が見られた。⑤「可視化あり」の方が「可視化なし」に比べ「高次の質問」
が多い。例えば，「人間のほうが道徳的な表現が多い？」【比較】，「音訓の違い。ひと，
じんの違いって何だろう？」【比較】，などが見られた。 
表 3 質問の質とカテゴリー分類 
質問の質 カテゴリー 代表的な発話 
低次 
確認同意 
「やっぱそれ違うんでしょう？」 
「それが分からんくない？」 
説明要求 
「正味って関西弁？」 
「え，待って，情緒って何？」 
具体化 
「例えば？」 
「だって，”考えて方が優しい”とか言わんくない？」 
高次 
批判 「そうかな？」 
反例 「でもさ，人間的とか言うやん？」 
比較 「人間の方が道徳的な表現が多い？」 
場合 「浮気しとう人はどうする？」 
可能性 
「何か変えるのて絶対むずいよな？考え方を変えれると
思う？」 
プロセス 
テーマの確認 
「この質問の結論，何？」 
「人の性格に一貫性はあると思うか？」 
プロセス 
「勝手に盛り上がってるけど，どう思いますか？」 
「まとめる？」 
提案 提案 「一般化された１人やない？だって。」 
その他 その他 
「え，くらにひと？」 
「なになになに」 
 
考察 
②④の結果からは，可視化なしでは，話し合いの「テーマを確認」する質問が出る傾
向があることが分かる。この理由としては，話し合いが可視化されていないため，話し
合いの途中で，それまでの話し合いがテーマとどのように関係するのかわからなくなる
ということが考えられる。反対に，可視化ありで同様の質問が見られなかったのは，そ
れまでの話し合いの過程が言語化されているため，関係性が分かりやすく，他のメンバ
ーと共有できていると感じられるためだと考えられる。「テーマを確認」する質問は，話
し合いの方向性を明確にするために，話し合いの序盤で確認することが必要だが，話し
合いの中盤以降に出てくることは望ましいとは言えないだろう。なぜなら，この質問が
出るということは“今何の話をしているのか？そして，それはテーマとどのような関係
があるのか？”という話し合いのプロセス(進め方)に関する質問であり，話し合いのコ
ンテンツ(内容)に関する質問でないからだ。以上から，話し合いのコンテンツに集中す
るためには，可視化ありの方が望ましいと言えるだろう。 
③⑤の結果から，話し合いを可視化することと，高次の質問が出ることには，一定の
関係があることが分かる。藤原(2011)の分類に照らして考えると，話し合いが可視化さ
れたことによって，分類整理や構造把握が進み，思考が促進されたと言えよう。その結
果，内容を比較検討することが容易になったため，高次の質問が出やすくなったと考え
られる。また，可視化によって，意見と人物を切り離すことができるようになり，質問
を言うこと(表出)への心理的負担が低下したとも考えられる(対立緩衝)。大学生におい
ては，質問表出に課題があるということを踏まえると，質問表出への心理的負担を下げ
ることは，話し合いの質を高めるために重要なことだと言えよう。 
 
４ まとめ 
 
本研究の課題としては，3点ある。1つめは，データ収集の時期が早かったため，質の
高い話し合いの前提となる学生のテーマに対する関心や関連知識が充分高まっていなか
ったと思われる点である。今後は学生の学びが全体により深まる授業後半の時期での話
し合い活動中の質問の様相についても調べるとともに，学生個々人のテーマへの関心度
や知識理解度と質問の質の関連等についても合わせて検討していく必要があるだろう。 
2つめは，可視化以外の要因の影響を統制できていないため，2回の話し合いの間で見
られた差違が可視化による影響なのかどうか断定できない点である。これに関しては，
まず，他の事例においても同様の傾向が見られるかどうかを検討していく必要があるだ
ろう。また，研究の妥当性をより高めていくために，例えば，トライアンギュレーショ
ンの考えに基づいたアプローチを採用することが考えられる。比較統制的な実験が不向
きな授業だからこそ，多角的な視点で話し合いを捉えることが求められる。さらに，道
田(2011)のように構成法を用いたアプローチで複数年度にかけて授業実践に取り組むこ
とで，可視化の効果を検討してくことも可能であろう。 
3 つめは，可視化された内容によっても質問の質が変わることが予想できるというこ
とである。本研究では発話のみを分析対象としたが，今後は可視化された内容と合わせ
て分析することで，話し合いの中で「何が可視化され」「どのように使われているのか」
を検討していくことが必要になる。 
今回の研究から得られた知見を暫定的な出発点としつつも，以上に挙げた課題を検討
していくような実践研究に取り組んでいきたい。 
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